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Kooperation von Lehrpersonen und die Bedeutung 
von individuellen und kollektiven Ressourcen 
Kooperation wird im Kontext von Schulentwicklung zur Förderung der 
Schulqualität als bedeutendes Prozessmerkmal erkannt. Ebenso wird festge-
stellt, dass Kooperation erst wenig in Formen stattfindet, die über den Aus-
tausch von Informationen und Materialien hinaus gehen und damit wenig zur 
Weiterentwicklung von Schul- und Unterrichtsqualität beitragen. Gründe 
werden vorwiegend an der individuellen Lehrperson oder an strukturellen 
Merkmalen festgemacht. Der Beitrag thematisiert die Frage, welche indivi-
duellen und kollektiven Ressourcen (wie z.B. Einschätzungen, Überzeugun-
gen, Fähigkeiten, Motive) Kooperation in unterschiedlich verbindlichen 
Formen fördern und inwiefern praktizierte Kooperation Veränderungen der 
kollektiven Ressourcen nach sich ziehen. Ergebnisse zeigen, dass die Häufig-
keit praktizierter Kooperation in unterschiedlichen Komplexitätsformen so-
wohl durch individuelle als auch durch kollektive Ressourcen mitbestimmt 
werden und dass auf gemeinsame Ziele ausgerichtete Formen der Koopera-
tion günstige Bedingungen für eine Weiterentwicklung der kollektiven Res-
sourcen eines Kollegiums darstellen. Die Häufigkeit praktizierter Koopera-
tion in Formen, die gemeinsame Ziele und Werte fordern, trägt zu stärkeren 
Ausprägungen spezifischer Qualitätsmerkmale des Kollegiums bei. 
1 Einleitung 
In der aktuellen Diskussion über die Entwicklung von Schule und Unterricht 
aus pädagogischer Sicht wird von den Lehrpersonen nebst erhöhter Reflexi-
onsfähigkeit auch ein Ausbau von Kooperation gefordert (Terhart/Klieme 
2006), um eine auf das Lernen der Schüler/innen bezogene Optimierung der 
Schulqualität zu erreichen. Kooperation kann in unterschiedlich komplexen 
und anspruchsvollen Formen getätigt werden (Gräsel et al. 2006; Steinert et 
al. 2006; Fußangel/Gräsel 2011). Aus arbeitsorganisatorischer Perspektive 
dient Kooperation der Entlastung bzw. Unterstützung der Einzelnen wie auch 
der Weiterentwicklungsmöglichkeit des Kollegiums (Heyse 2003). Das Be-
rufsverständnis von Lehrpersonen, ihre Überzeugungen und ihre Ziele der 
Zusammenarbeit (Esslinger 2002; Fußangel 2008) wirken psychologisch 
betrachtet sowohl auf der Ebene der Schule insgesamt als auch auf der Ebene 
der Zusammenarbeit in den klassenbezogenen Teams. Sie bestimmen das 
Entwicklungspotential und die Entwicklungsprozesse von Schulen mit. 
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Schulqualität lässt sich nicht nur über Schülerleistungen beschreiben, son-
dern auch über Merkmale der Schulkultur wie beispielsweise Kohäsion im 
Kollegium, gemeinsame Ziele, Fokussierung auf das Lernen der Schüler/in-
nen, gemeinsam getragene Verantwortung (Fend 1998). Diese bestimmen 
mit, wie und unter welchen schulkulturellen Bedingungen in einem Kollegi-
um Aufgaben bewältigt werden. Hohe Ausprägung solcher Merkmale stellen 
gemäß Studien der Schuleffektivitätsforschung (ebd.) als Qualitätsmerkmale 
guter Schulen günstige Voraussetzungen für den Schulerfolg der Schü-
ler/innen und das Wohlbefinden aller schulischen Akteure dar. Wie Merkma-
le der Schulqualität von Lehrpersonen wahrgenommen und entsprechend der 
vereinbarten Ziele weiter entwickelt werden können, stellt die Hauptzielset-
zung des Projektes RUMBA dar, aus welchem die in diesem Beitrag darge-
legten Befunde stammen. 
Das Projekt RUMBA „Ressourcenentwicklung im Umgang mit Berufsanfor-
derungen“ von Manuela Keller-Schneider und Stefan Albisser (2010) unter-
stützt Schulen in ihrem Schulentwicklungsprozess mittels Datenrückspiege-
lung zu kollektiven und individuellen Ressourcen. Befragt werden Lehrper-
sonen und Schulleitungen zu Qualitätsmerkmalen auf Schulebene (Teilstudie 
1, Mesoebene) wie auch Lehrpersonen und die Schüler/innen zu Qualitäts-
merkmalen auf der Ebene der Schulklassen (Teilstudie 2, Mikroebene). Mit-
tels Fragebogen und Interviews werden Einschätzungen von Qualitätsmerk-
malen der entsprechenden Ebenen erhoben (Schulkultur, Qualitätsmerkmale 
des Kollegiums und der Schulleitung, bzw. der Schulklassen). Um die Be-
deutung von individuellen Merkmalen der Lehrpersonen für die Ausprägun-
gen ihrer Einschätzungen systematisch untersuchen zu können, werden auch 
individuelle Merkmale wie Motive, Ziele, Selbstkonzept und Selbstregulation 
erhoben. Dabei hat sich gezeigt, dass Merkmale der Schulkultur wie auch 
Qualitätsmerkmale des Kollegiums und der Schulleitung individuell ver-
schieden wahrgenommen werden (vgl. dazu Keller-Schneider/Albisser 2011, 
2012). Individuelle Ressourcen der einzelnen Akteure bestimmen die Ein-
schätzungen mit und damit auch die Relevanz allfälliger Optimierungsanlie-
gen. Um eine Basis für gemeinsam getragene Zielvereinbarungen zu erhalten 
– sie ist gemäß Dubs (2006, 113) für die Nachhaltigkeit der Zielverfolgung 
bedeutsam – und die Weiterentwicklung der Schulqualität zu fördern, werden 
den Schulen und den Lehrpersonen Daten zu ihren Einschätzungen der 
Team-, Schulleitungs- und Schulqualität wie auch zu Ausprägungen ihrer 
individuellen Merkmale zurückgespiegelt. Diese zeigen Mittelwerte und 
Streuungen (im Rahmen von einer Standardabweichung) der Einschätzungen 
des Kollegiums bzw. der Schulklasse. Zusätzlich werden den Lehrpersonen 
anonymisiert, d.h. unter Einhaltung des Datenschutzes, Ergebnisse ihrer indi-
viduellen Einschätzungen zurückgegeben. Dieses Vorgehen ermöglicht, ei-
gene Sichtweisen in der kollektiven Sichtweise des Kollegiums zu positionie-
ren und damit auch diskutierbar zu machen. 
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Das Design der Studie gründet auf dem CIPP-Modell von Stufflebeam 
(1984), welches vier Bereiche der Datenerfassung identifiziert: Kontext – 
Input – Prozess – Output. Gemäß diesem Modell stellen Einschätzungen der 
Qualitätsmerkmale des Kollektivs wie auch individuelle Merkmale der Ak-
teure Inputmerkmale dar, die im Prozess der Anforderungsbearbeitung (Be-
rufsaufgaben inkl. Schulentwicklungsaufgaben) Veränderungen erfahren und 
zwei Jahre später im Sinne von Output erneut erfasst werden. 
Kooperation, als bedeutendes Prozessmerkmal identifiziert, kann zur Weiter-
entwicklung der Schulqualität beitragen (Fend 1998; Bonsen et al. 2008). 
Gemäß Terhart und Klieme (2006, 163) zeigen Ergebnisse empirischer Un-
tersuchungen aber deutlich, dass trotz normativer Forderung Kooperation erst 
wenig stattfindet. Als häufige Erklärung wird das Autonomiebestreben der 
Lehrpersonen in den Vordergrund gestellt (Eder/Dämon/Hörl 2011, 205). Im 
Diskurs um die praktizierte Kooperation von Lehrpersonen werden individu-
elle und insbesondere kollektive Ressourcen, welche die Bewältigung beruf-
licher Anforderungen mitbestimmen, wenig thematisiert. Wer mit wem in 
welchem Kontext woraufhin und in welcher Art und Weise kooperiert, bleibt 
in manchen Kooperationsdiskussionen unklar. Ebenso wird ein wenig diffe-
renzierter Kooperationsbegriff verwendet. Dass aber Anforderungen indivi-
duell verschieden wahrgenommen und bearbeitet werden, zeigen stress-, 
motivations- und ressourcentheoretische Zugänge (zusammenfassend vgl. 
Keller-Schneider 2010). Demzufolge gehen wir davon aus, dass individuelle 
Ressourcen (wie bspw. Berufsmotive, Überzeugungen bezüglich der Wir-
kung von Kooperation, Relevanzeinschätzungen verschiedener Kooperations-
formen) und kollektive Ressourcen (wie bspw. Kohäsion im Kollegium, das 
Ausmaß gemeinsam verfolgter Ziele und Werte) die Häufigkeit praktizierter 
Kooperation mitbestimmen, sowie dass in Kooperation bewältigte Berufsan-
forderungen wiederum zur Weiterentwicklung der Schulqualität beitragen. 
Im hier vorgestellten Beitrag werden über die Einschätzung verschiedener 
kooperativer Tätigkeiten mehrere Formen der Kooperation identifiziert, um 
mit diesem differenzierteren Kooperationsbegriff zu prüfen, welche individu-
ellen und kollektiven Ressourcen zu deren Umsetzung beitragen. Damit soll 
geklärt werden, inwiefern ein nach unterschiedlichen Formen differenzierter 
Kooperationsbegriff weiterführende Erklärungen hervorbringt. Untersucht 
wird weiter, inwiefern Qualitätsmerkmale von Kollegien – als kollektive 
Ressourcen – wie auch Merkmale der Lehrpersonen – als individuelle Res-
sourcen – Kooperation von Lehrpersonen mitbedingen und inwiefern sich 
Kooperation auf die Weiterentwicklung der kollektiven Ressourcen auswirkt. 
Über drei theoretische Zugänge wird im folgenden Kapitel aufgezeigt, dass 
zur Verfügung stehende kollektive Ressourcen des Kollegiums wie auch 
individuelle Ressourcen der Lehrpersonen für die Aufgabenbearbeitung von 
Bedeutung sind und dass prozessbezogene, kooperative Bewältigungshand-
lungen von Lehrpersonen im Kollegium die Bearbeitung mitbestimmen. 
 Manuela Keller-Schneider und Stefan Albisser 36| 
2 Theoretische Verortung 
Schule ist gesellschaftlich bedingt und einem entsprechenden Wandel unter-
worfen. Schulreformen stellen als Reaktionen auf gesellschaftliche und sozia-
le Veränderungen Anforderungen an die Lehrpersonen zur Weiterentwick-
lung ihrer professionellen Rolle. In den sich verändernden Erwartungen an 
die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern zeichnet sich ein Paradigmenwech-
sel ab. Lehrpersonen sind gefordert, ihre berufliche Identität vom Einzel-
kämpferdasein zum Teammitglied weiter zu entwickeln (z.B. Altrichter/Maag 
Merki 2010; Fend 2008). Da professionelles Handeln eingebettet in einer 
pädagogischen Organisation erfolgt (Combe/Kolbe 2008) und damit auch 
von der Kultur der Einzelschule mitgestaltet bzw. durch sie begrenzt wird 
(Helsper 2008), sind Lehrpersonen nicht nur individuell gefordert, den sich 
wandelnden Anforderungen zu entsprechen, sondern auch kollektiv als Kol-
legium insgesamt (Fend 2006). Ressourcentheoretisch betrachtet sind indivi-
duelle und kollektive Ressourcen von Bedeutung. Kollektive Ressourcen von 
Kollegien und individuelle Ressourcen der Lehrpersonen stellen Vorausset-
zungen für die Bewältigung von Berufsanforderungen dar (Input-Merkmale 
im CIPP-Modell von Stufflebeam 1984), welche durch praktizierte Koopera-
tion (Prozessmerkmal im CIPP-Modell von Stufflebeam 1984) und die dabei 
gemachten Erfahrungen (Combe/Gebhard 2009, 550; Keller-Schneider 2010, 
115) Veränderungen der Ressourcen nach sich ziehen und dabei einen Bei-
trag zur individuellen Entwicklung der Lehrpersonen wie auch zur Schulent-
wicklung leisten. In den folgenden Abschnitten wird zuerst die Bedeutung 
der spezifischen Inputmerkmale erläutert, anschließend jene des Prozess-
merkmals Kooperation.1 
2.1  Kollektive Ressourcen von Kollegien 
Befunde der Schuleffektivitätsforschung weisen darauf hin (z.B. Fend 1998; 
Scheerens et al. 2003; Bonsen et al. 2008; Bos et al. 2008), dass Merkmale 
von ‚guten’ Schulen sowohl mit Merkmalen der Lehrpersonen als auch mit 
Faktoren der Schule als Ganzes zusammenhängen (Bryk et al. 2010). Die 
Qualität von Schulen wird dabei nicht nur über einen materiellen Output wie 
Schülerleistung identifiziert, sondern auch über immaterielle Merkmale wie 
Zufriedenheit und Klima. 
Gute Schulen entwickeln und sichern die Lernleistungen ihrer Schüler/innen 
nicht nur durch die Ausgestaltung von Prozessen auf der Mikro-Ebene – dem 
Unterricht. Wie die anglo-amerikanische Schuleffektivitätsforschung nach-
weist, wirken indirekt auch Impulse und Maßnahmen auf der Meso-Ebene, 
bspw. der Schulleitungsarbeit (vgl. Wissinger 2007, 120f.). Silins und Mul-
                                                          
1  Da die untersuchten Schulen sich in den Kontextmerkmalen nicht unterscheiden, wird in 
diesem Beitrag die Bedeutung von Kontextmerkmalen nicht aufgegriffen. 
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ford (2002) bilanzieren die Schuleffektivitätsforschung mit dem Schluss, dass 
immerhin 20% der Leistungsvariabilität durch die einzelne Schule selbst 
bedingt sind. Zu den Faktoren, welche hierfür verantwortlich sein können, 
zählen Qualitätsmerkmale von Kollegien und Schulleitungen, Schul- und 
Klassenklima (vgl. Fend 2008). 
Qualitätsmerkmale von Kollegien ‚guter Schulen’ (Fend 1998 und 2008; 
Schweizer/Klieme 2005; Bonsen 2005; Bonsen et al. 2008) umfassen Leis-
tungsorientierung und hohe curriculare Qualität der Lernangebote wie auch 
spezifische Merkmale von Kollegien und Schulleitungen. Diese betreffen 
eine hohe Übereinstimmung bezüglich gemeinsamer Ziele und Werte, einen 
auf das Lernen der Schüler/innen fokussierten reflexiven Dialog, der im ge-
meinsamen Suchen nach Lösungen auf die Weiterentwicklung von Schul- 
und Unterrichtsqualität zielt. Konsens und Kohärenz im Kollegium, ein lern-
förderliches Schulklima, wie auch eine auf pädagogische Aufgaben ausge-
richtete Schulleitung stellen weitere Merkmale ‚guter’ Schulen dar. Koopera-
tion gilt als Merkmal ‚guter’ Schulen und wird dem veränderten Berufsauf-
trag zufolge von den Lehrpersonen erwartet (vgl. BiD Kanton Zürich 2011). 
2.2  Individuelle Ressourcen von Lehrpersonen 
Das professionelle Selbst – als Modell eines Selbstverhältnisses und Selbst-
verständnisses des Professionellen, wie es von Bauer in einer qualitativen 
Rekonstruktion berufsalltäglicher Arbeitsvollzüge entworfen wurde (Bau-
er/Kopka/Brindt 1996; Bauer 2008) – gestaltet im Zusammenwirken unter-
schiedlicher Komponenten der individuellen Ressourcen die Wahrnehmung 
und Deutung von Anforderungen mit. Dies wird im Rahmenmodell der An-
forderungswahrnehmung von Keller-Schneider (2010, 113) stress-, motiva-
tions-, kompetenz- und selbstregulationstheoretisch hergeleitet. 
Gemäß der transaktionalen Stresstheorie werden vom Berufsfeld gestellte 
Anforderungen von der Lehrperson aufgrund ihrer individuellen Ressourcen 
wahrgenommen und gewichtet (Lazarus/Launier 1981). Wird die Bewälti-
gung von spezifischen Anforderungen als relevant und die dazu zur Verfü-
gung stehenden Ressourcen als ausreichend erachtet, so werden diese als 
Herausforderungen angenommen und bearbeitet. Motive (Deci/Ryan 1993), 
Ziele und Zieladaptationen (Heckhausen/Schulz 1995), Selbstwirksamkeits-
überzeugungen (Schmitz/Schwarzer 2002), wie auch domänenspezifische 
Kompetenzen (Shulman 1991; Bromme 1992), Überzeugungen und subjekti-
ve Theorien (Gröben/Scheele 2010, 152) tragen zur Einschätzung der Anfor-
derungen bei. Zur Verfügung stehende und für die Bewältigung zu investie-
rende Ressourcen werden vor dem Hintergrund der Ziele und Motive gegen-
einander abgewogen (Theorie der Ressourcenerhaltung, Hobfoll 1989). 
Selbstregulative Fähigkeiten tragen dazu bei, den Prozess des Abwägens von 
nutzbaren und einzusetzenden Ressourcen wie auch das daraus resultierende 
Bewältigungshandeln zu steuern (Buchwald/Hobfoll 2004). Der Gestaltungs-
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spielraum in der Ausrichtung des Handelns wird einerseits dazu genutzt, 
individuell bedeutsame Ziele anzustreben und zu erreichen (Deci/Ryan 
1993), oder nicht erreichbare bzw. nicht angestrebte Ziele zu ändern (Heck-
hausen/Schulz 1995). Je nach Ausgang dieses Abwägungsprozesses werden 
Anforderungen als Herausforderungen angenommen und bearbeitet – oder sie 
werden vermieden, zurückgewiesen oder umgedeutet. Wird eine Anforderung 
als Herausforderung angenommen und bearbeitet, so führt diese Bearbeitung 
zu neuen Erfahrungen (Combe/Gebhard 2009, 550), die, in die bestehenden 
individuellen kognitiven Schemata integriert, diese verändern und nachfol-
genden Anforderungen einen veränderten Referenzrahmen geben (Keller-
Schneider 2010, 115). 
2.3  Kooperation in Kollegien als Prozessmerkmal 
Kooperation gilt als Qualitätsmerkmal guter Schulen (Fußangel/Gräsel 2011). 
Fend (1998) stellt fest, dass Kooperation innerhalb des Kollegiums guter 
Schulen häufiger stattfindet als in weniger guten Schulen. Terhart und Klie-
me resümieren die Forschungslage dahingehend, dass „in nachweislich guten 
Schulen das Ausmaß höher und vor allem: die Art der Kooperation zwischen 
den Lehrkräften anspruchsvoller ist als in weniger erfolgreichen Schulen” 
(Terhart/Klieme 2006, 163). Gemäß Spiess (2004, 199) ist Kooperation durch 
den Bezug auf andere Interaktionspartner/innen und auf gemeinsam zu errei-
chende Ziele gekennzeichnet. Zudem ist Kooperation intentional, kommuni-
kativ und bedarf des Vertrauens. In dieser Definition zeichnet sich ab, dass 
Kooperation durch ein gemeinsames Suchen, Finden und Verantworten von 
Lösungen gekennzeichnet ist. Austausch und Arbeitsteilung können gemäß 
Spiess nicht als Kooperation bezeichnet werden, da diese Tätigkeiten nicht 
den postulierten Merkmalen genügen. Der Kooperationsbegriff von Spiess 
entspricht der dritten, von Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006, 209) postu-
lierten Kooperationsform – der Kokonstruktion. Gräsel, Fußangel und Pröbs-
tel (2006, 209) definieren ausgehend von Little (1990) drei Formen von Ko-
operation (Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion), die sich nach dem 
Grad ihrer Komplexität und ihrer Intensität differenzieren lassen. Damit wird 
der Kooperationsbegriff von Spiess (2004) um zwei Formen erweitert, die 
auch ohne gemeinsame Lösungsfindung erfolgen und damit als weniger an-
spruchsvolle Formen charakterisiert werden können. Steinert, Klieme, Maag 
Merki und Mitarbeitende (2006, 194) entwickelten Skalen, die Auskunft über 
das Kooperationsniveau von Schulen als Ganze geben. Kooperation wird 
somit als Interaktion zwischen individuellen Lehrpersonen wie auch als 
Merkmal der Schule als System verwendet und weist damit darauf hin, dass 
sowohl individuelle als auch kollektive Ressourcen von Bedeutung sein kön-
nen. 
Gemäß der Review zur Zusammenarbeit von Lehrpersonen von Kelchter-
mans (2006) stellen Kollaboration und Kollegialität entscheidende Faktoren 
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für Schulentwicklung und Kompetenzaufbau von Lehrpersonen dar. Zusam-
menarbeit werde durch die Beziehungen unter den professionellen Akteuren 
einer Schule bestimmt. Gleichzeitig bestimmt das aktuelle Handeln den Wert 
und die Bedeutung dieser beruflichen Beziehungen. Kooperation und Quali-
tätsmerkmale des Kollegiums bedingen sich demzufolge gegenseitig. 
Im Rahmen aktueller Schulreformen, wie sie bspw. im Kanton Zürich laufen, 
wird Kooperation zwischen Lehrpersonen sowohl individuumsspezifisch zur 
Förderung einzelner Schüler/innen angesetzt, als auch auf der Ebene der 
einzelnen Klassen und der Schule insgesamt; jede Lehrperson soll dement-
sprechend in unterschiedlichen Gruppierungen kooperieren. Strukturell fest-
gelegte und damit normativ geforderte Kooperation führt zu einem Wandel 
der Berufsaufgaben – eine Weiterentwicklung der beruflichen Identität wird 
gefordert. Dass dies auch zu einem Wandel in der Rekrutierung von Lehrper-
sonen führen könnte, zeigen Befunde einer Studie, die Berufswahlmotive von 
berufseinsteigenden und berufserfahrenen Lehrpersonen retrospektiv erfasst 
(Keller-Schneider 2011, 171) und generationsspezifische Ausprägungen der 
Berufswahlmotive zutage fördert. Lehrpersonen der jüngeren Generation 
zeigen höhere Werte als Lehrpersonen der mittleren Berufsgeneration im 
Berufswahlmotiv der Teamarbeit und geringere im Motiv des Gestaltungs-
freiraums. Auch Befunde von Eder, Dämon und Hörl (2011, 209) gehen in 
diese Richtung und weisen auf höhere Werte in der Kooperationsbereitschaft 
von Studierenden als von amtierenden Lehrpersonen hin. Inwiefern der Man-
gel an Kooperation, wie ihn z.B. Terhart und Klieme (2006) monieren, auch 
durch einen Generationenwechsel im Lehrberuf entfallen wird, bleibt abzu-
warten. 
Die Erwartung zu kooperieren – eingeleitet durch den Aufgabenwandel im 
Berufsfeld und durch Vorgaben der Schulbehörde – stellt individuelle Anfor-
derungen an die Lehrpersonen im schulkulturspezifischen kollektiven Kon-
text, die mittels individueller und kollektiver Ressourcen individuell gedeutet 
und kooperativ bewältigt werden. 
3 Fragestellung und methodisches Vorgehen 
Ein Kollegium als Ganzes kann als sozialer Organismus zweiter Ordnung 
(Makroebene vgl. Bronfenbrenner 1981; Fend 2008) und als Einheit be-
schrieben werden. Diese ist einerseits durch die individuellen Lehrpersonen 
geprägt und entwickelt andererseits, bedingt durch die Gesamtheit der Inter-
aktionen unter den Lehrpersonen, eine Eigendynamik, die von Prozessen der 
Anforderungswahrnehmung des Kollektivs als kollektive Ressourcen mitbe-
stimmt wird (vgl. Abb. 1). 
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Kooperation wird auf mehreren Ebenen der Schule angesiedelt (Fend 2006), 
d.h. sowohl auf der Mikroebene individuumszentriert als Interaktion zwi-
schen individuellen Lehrpersonen als auch auf der Mesoebene des Kollegi-
ums. Organisationstheoretisch stellt Kooperation ein Prozessmerkmal der 
Schulentwicklung dar, das aus individuellen und kollektiven Ressourcen 
resultiert und zur Weiterentwicklung dieser Ressourcen beiträgt. 
Im Zentrum der hier darzulegenden Befunde steht die Frage, wie individuelle 
und kollektive Ressourcen kooperativ zu bewältigende Anforderungen mit-
bestimmen und wie Kooperation als Erfahrung zur Veränderung der Schul-
kultur beiträgt. 
 
 
Abb. 1: Prozess der individuellen Wahrnehmung und Bewältigung von An-
forderungen im Kontext kollektiver Wahrnehmungsprozesse. 
Folgende Fragestellungen werden im Rahmen dieses Beitrag untersucht: 
(1) Welche Formen der Kooperation lassen sich identifizieren, wenn Kolle-
gien ganzer Schulen befragt werden, d.h. wenn sich die Kooperation nicht auf 
eine spezifische Gruppierung einer Schule bezieht. (2) Zur Prüfung der Be-
deutung von Einstellungen als individuelle Ressourcen wird untersucht, in-
wiefern als hilfreich erachtete kooperative Tätigkeiten (im Sinne von Über-
zeugungen) zur Häufigkeit ihrer Umsetzung beitragen. (3) Da individuelle 
Ressourcen der Lehrpersonen und (4) kollektive Ressourcen des Kollegiums 
die Wahrnehmung und Bewältigung von Anforderungen mitbestimmen, wird 
geprüft, welche individuellen und kollektiven Merkmale in welchem Ausmaß 
bestimmte Kooperationsformen begünstigen bzw. deren Umsetzung wahr-
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Lehrperson 
Re
ss 
I divid. Ressourcen 
    • Motive, Ziele 
   • Überzeugung 
    • Kompetenz 
   • Persönlichkeit 
    • Selbstregulation 
 
 
Weiterent-
wicklung 
Herausf rderung 
• subj ktiv 
• situativ 
Bewälti-
gung 
ja 
bedeutsam  
bewältigbar? nein 
Kollegium 
individuelle Lehrpersonen 
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scheinlicher machen. (5) Da Kooperation ein Merkmal von Kollegien guter 
Schulen darstellt und Erfahrung den Referenzrahmen der Anforderungswahr-
nehmung verändert, wird geprüft, inwiefern umgesetzte Kooperation zur 
Veränderung kollektiver Ressourcen beiträgt. 
Design: Die Prüfung der Fragestellungen erfolgt mit Daten aus der ersten 
Phase (2010-2012) des im Pre-Post-Design angelegten Projekts RUMBA 
(Keller-Schneider/Albisser 2010). RUMBA beabsichtigt durch Rückspiege-
lung von Daten zu Ausprägungen individueller und kollektiver Ressourcen 
Schulen dazu anzuregen, nach selbst gewählten Schwerpunkten und über 
Zielvereinbarungen an der Weiterentwicklung spezifischer Qualitätsmerkma-
le der jeweils eigenen Schule zu arbeiten. Bei Schuljahresbeginn wurden 
Kollegien und Schulleitungen zu Merkmalen der Schulkultur, zu Einschät-
zungen von Merkmalen des Kollegiums und der Schulleitung wie auch zu 
individuellen Merkmalen befragt. Die Zweiterhebung erfolgte am Ende des 
darauf folgenden Schuljahres, d.h. nach knapp zwei Jahren. 
Stichprobe: Die Stichprobe umfasst 93 Lehrpersonen von zwei Primarschu-
len mit Kindergarten (Lehrkräfte der Klassen -2 bis +6) im Kanton Zürich 
(Vollerhebung). Die Kollegien der beiden Schulen unterscheiden sich weder 
bezüglich Geschlecht (40 bzw. 38 Frauen zu 6 bzw. 5 Männer), Berufserfah-
rung (M = 16.8 bzw. 15.8, SD = 11 bzw. 9.9 Jahre), Funktionen (je 60% sind 
in Aufgaben der Klassenlehrperson involviert), noch Beschäftigungsgraden 
(Chi2 (4, n = 88) = 4.134, p = .39). 
Instrumente: In der Fragebogenerhebung kamen folgende Instrumente zum 
Einsatz (vgl. Tabelle 1): Kooperation: Ausgehend von bestehenden Skalen 
(Steinert et al. 2006, 194; Soltau/Mienert 2009, 216) wurde ein Instrument 
entwickelt, welches mit 19 Items unterschiedliche kooperative Tätigkeiten 
von Lehrpersonen beleuchtet. Einschätzungen erfolgen unter den Perspekti-
ven der Einstellungen (ist hilfreich) und der Häufigkeit der Umsetzung. In 
Tabelle 1 sind die Skalen dargestellt, die als erstes Ergebnis der Befunde in 
diesem Beitrag vorgestellt werden (vgl. 4.1). Individuelle Ressourcen: Be-
rufsmotive wurden mit dem im Rahmen des Projekts RUMBA (Keller-
Schneider/Albisser 2010) auf der Basis von Jerusalem et al. (2009) wie auch 
Hackman und Oldham (1980) entwickelten Instruments mit vier Subskalen 
erhoben, die individuelle Selbstwirksamkeit mit der Skala Lehrerselbstwirk-
samkeit von Schmitz/Schwarzer (2000). Zur Erfassung der Belastung, diffe-
renziert nach einer kognitiven und einer emotionalen Komponente (Wu-
dy/Jerusalem 2011, 261), kamen die Subskalen der als ‚Bedrohung’ wahrge-
nommenen Anforderungen (Jerusalem 1999, 106) und der ‚emotionalen Er-
schöpfung’ aus dem Maslach-Burnout-Inventar (Maslach/Jackson 1986) zum 
Einsatz. 
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Tab. 1: Eingesetzte Instrumente 
Skala Beispielitem (nach Zustimmung eingeschätzt) D (It.) 
Kooperation (nach Häufigkeit und Bedeutung eingeschätzt) 
Austausch Wir fragen einander nach Ideen und Meinungen. .79 (3)
Arbeitsteilung Wir erarbeiten Unterrichtsmaterialien arbeitsteilig. .74 (3)
Gemeinsame Planung Wir vereinbaren übergeordnete Lernziele. .72 (4)
Diskussion pädagogischer 
Fragen 
Wir diskutieren unsere Erwartungen an das Verhalten 
der Schüler/innen, um einen gemeinsamen Nenner zu 
finden. 
.73 (4)
Gemeinsame 
Unterrichtsverantwortung 
Unser gemeinsam geführter Unterricht steht auf einer 
gemeinsam erstellten Unterrichtsplanung. 
.80 (3)
Individuelle Ressourcen der Lehrpersonen (nach Zustimmung eingeschätzt) 
Berufsmotive: … ist mir wichtig.  
Herausforderung Eine herausfordernde Arbeit zu haben .86 (6) 
Bedeutsamkeit der Arbeit Eine gesellschaftlich bedeutsame Arbeit zu haben .82 (4) 
Gestaltungsfreiraum In meinem Beruf selbstständig und unabhängig zu 
denken 
.86 (6) 
Einbindung in ein Kollegium Eine Arbeit zu haben, die eine enge Zusammenarbeit 
mit Kolleg/innen fordert 
.68 (4) 
Individ. Selbstwirksamkeit Ich weiß, dass ich es schaffe, selbst den 
problematischsten Schüler/innen den Stoff zu 
vermitteln. 
.72 (10) 
Belastung:   
Kognitiv Ich befürchte, die Belastungen überfordern mich. .77 (3) 
Emotional Durch meine Arbeit fühle ich mich ausgelaugt. .71 (3) 
Kollektive Ressourcen des Kollegiums (nach Zustimmung eingeschätzt) 
Gemeinsame Ziele Uns ist klar, welche Ziele wir in welchen Prioritäten 
anstreben. 
.87 (6) 
Reflexiver Dialog Wir prüfen, ob das gewählte Vorgehen als sinnvoll 
eingeschätzt wird. 
.77 (7) 
Deprivatisierung von 
Unterricht 
Wir geben uns gegenseitig Einblick in unseren 
Unterricht. 
.84 (6) 
Lernen der Schüler/innen im 
Fokus 
Wir tauschen uns regelmäßig über die Lernsituation von 
einzelnen Schüler/innen aus. 
 
Kohäsion In meinem Kollegium interessieren sich die Mitglieder 
für einander. 
.76 (6) 
Konfliktbewältigung  Konflikte werden offen und konstruktiv ausgetragen. .84 (6) 
Kooperation allgemein Wir nutzen gezielt unsere unterschiedlichen 
Fähigkeiten, um gemeinsame Aufgaben zu bewältigen. 
.72 (4) 
Unterrichtsbezogene 
Kooperation 
Im Kollegium diskutieren wir, wie wir unseren 
Unterricht konkret verbessern können. 
.71 (6) 
Kollektive Selbstwirksamkeit Auch mit außergewöhnlichen Vorfällen können wir 
zurechtkommen, da wir uns Rückhalt geben. 
.84 (8) 
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Kollektive Ressourcen des Kollegiums: Zu empirisch erhobenen Qualitäts-
merkmalen von Kollegien (Fend 1998; Scheerens et al. 2003; Bonsen et al. 
2008) wurden auf der Basis bestehender Instrumente, mit auf Schweizer 
Verhältnisse angepassten Neuentwicklungen ergänzt, faktoranalytisch Skalen 
entwickelt und auf Eindimensionalität geprüft. Zur Erfassung der kollektiven 
Selbstwirksamkeit wird das Instrument von Schwarzer und Jerusalem (1999) 
eingesetzt. 
Auswertung: Mittels Faktoranalysen werden Skalen zur Kooperation identifi-
ziert. Über die Prüfung von Korrelationen im Längsschnitt (t1, unabhängige 
Variablen UV – t2) werden Zusammenhänge zwischen Einstellungen zu 
kooperativen Tätigkeiten, individuellen bzw. kollektiven Ressourcen (t1) und 
der Häufigkeit praktizierter Kooperation (t2), wie auch zwischen der Häufig-
keit praktizierter Kooperation (t1) und kollektiven Ressourcen (t2) berechnet. 
Kollektive Ressourcen von Kollegien werden somit auf ihre Bedeutung als 
Voraussetzungen (Input, UV) wie auch als mögliche Folgen (Output, AV) 
von praktizierter Kooperation (Prozessvariablen) untersucht.2 
4 Ergebnisse 
Nach der Beschreibung der fünf faktoranalytisch identifizierten Formen von 
Kooperation in Kollegien (Prozessvariablen, 4.1) folgen Analysen der im 
Längsschnitt geprüften Zusammenhänge zwischen Einstellungen zu koopera-
tiven Tätigkeiten (4.2) wie auch zwischen weiteren individuellen Ressourcen 
(4.3) und der Häufigkeit praktizierter Kooperation. Anschließend werden 
Zusammenhänge zwischen kollektiven Ressourcen des Kollegiums und der 
Häufigkeit der praktizierten Kooperation (4.4) wie auch zwischen der Häu-
figkeit umgesetzter Kooperation und kollektiven Ressourcen (4.5) aufgezeigt 
(gerichtete Zusammenhänge). In den Kapiteln 4.2, 4.3 und 4.4 werden Zu-
sammenhänge zwischen Input- und Prozessvariablen dargestellt, im Kapitel 
4.5 zwischen Prozess- und Outputvariablen. 
4.1  Fünf Formen der Kooperation 
Die faktoranalytische Prüfung der latenten Struktur der Häufigkeiten koope-
rativer Tätigkeiten förderte fünf Faktoren zutage, welche zwischen folgenden 
Formen der Kooperation differenzieren (Kennwerte vgl. Tabelle 1): 
                                                          
2  Regressionsanalytische Prüfungen zur Identifikation von Effekten unter gegenseitiger Kon-
trolle der unabhängigen Variablen werden aufgrund des in der ersten Projektphase zu gerin-
gen Stichprobenumfangs nicht durchgeführt. 
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1. Austausch von Materialien und Ideen, im Sinne einer gegenseitigen Stär-
kung der Ressourcen, erfordert keine gemeinsamen Zielsetzungen und 
kein gemeinsames Handeln. 
2. Arbeitsteilung zeichnet sich durch Teilen und Übernehmen von Materia-
lien und Vorbereitungen aus, dient der Effizienzsteigerung und erfordert 
die Bereitschaft, von Anderen Arbeiten zu übernehmen und deren Qualität 
zu akzeptieren. 
3. Gemeinsame Planung besteht aus gemeinsamer Vereinbarung von Lern-
zielen, von Vorgehensweisen im Unterricht wie auch von Lernzielüberprü-
fungen und ist durch ein Zusammenführen verschiedener Sichtweisen ge-
kennzeichnet. 
4. Die Diskussion pädagogischer Fragen umfasst die Auseinandersetzung mit 
Sichtweisen Anderer auf das eigene Tun, eine Klärung von Erwartungen 
an die Schüler/innen wie auch Diskussionen zur Bewältigung unerfreuli-
cher Situationen. 
5. Gemeinsam getragene Verantwortung in der Unterrichtsführung umfasst 
eine gemeinsame Unterrichtsplanung wie auch eine Klärung der Erwar-
tungen an den Leistungsstand der Schüler/innen und der selbständig zu 
leistenden Aufgaben. 
Mit diesen fünf Kooperationsformen werden die von Gräsel et al. (2006, 
201f.) postulierten Formen differenziert, indem die komplexeste dritte Ko-
operationsform empirisch gestützt zwischen den von Little (1990) ausgeführ-
ten Aspekten der Kokonstruktion unterscheidet. In der Hauptkomponenten-
analyse der Daten dieser Studie zeigen sich diese als drei Faktoren, die sich 
durch Unterschiede in dem je gemeinsamen Handlungsraum auszeichnen. 
Diese Kokonstruktionsformen können im Sinne der Differenzierungen des 
Kooperationsbegriffs von Spiess (2004) als eigentliche Formen von Koopera-
tion bezeichnet werden. 
Die identifizierten Kooperationsformen lassen sich wie folgt charakterisieren: 
Nach dem Grad der Gemeinsamkeit von Zielen, der Auseinandersetzung mit 
pädagogischen Werten und nach ihrer Unterrichtsnähe analysiert, zeigen sich 
unterschiedliche Kombinationen dieser Merkmale in unterschiedlichen Aus-
prägungen. Während sich Austausch (1) lediglich auf Erweiterung von Res-
sourcen bezieht, stützt sich Arbeitsteilung (2) auf gemeinsame Zielsetzungen 
(u.a. auch eine Minimierung von Aufwand), erfordert aber keine vertiefte 
Auseinandersetzung mit Sichtweisen und Werten der Kooperationspartner/in-
nen. Den drei kokonstruktiven Kooperationsformen ist gemeinsam, dass die 
Lösungssuche gemeinsam erfolgt und daher Vertrauen erfordert, d.h. dass 
eine Auseinandersetzung mit Sichtweisen der Anderen, aus der eine Weiter-
entwicklung der eigenen resultiert, notwendig ist. Im Zentrum des gemein-
samen Planens (3) steht die von allen zu bewältigende Anforderung bezüg-
lich derselben inhaltsgebundenen Aufgaben. Demzufolge kann sie sowohl in 
Team-Teaching-Partnerschaften wie auch in Jahrgangsteams oder Themen-
gruppen (Q-Gruppen) erfolgen. Die Kooperationsform der Diskussion päda-
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gogischer Fragen (4) erfordert eine gemeinsame Bearbeitung von Erfahrun-
gen und eine Weiterentwicklung von Handlungsmöglichkeiten, die sich auf 
zukünftig zu lösende Anforderungen ausrichten. Eine Diskussion pädagogi-
scher Fragen kann in Gruppierungen von Lehrpersonen geführt werden, die 
sich über gemeinsame Ziele zusammenschließen, nicht aber gleiche Unter-
richtsinhalte oder Klassen unterrichten. Diese Kooperationsform bleibt dem-
zufolge nicht auf Jahrgangs-, Stufen- oder Fachgruppenformationen be-
schränkt. Kooperation in gemeinsam getragener Verantwortung im Unter-
richt (5) erfordert gemeinsames Unterrichten (Team-Teaching), dem eine 
gemeinsame Planung vorausgeht. Diese kokonstruktive Kooperationsform 
wird dann erreicht, wenn das Team-Teaching in symmetrisch-komplemen-
tärer Rollenteilung erfolgt. Nicht jeder von mehreren Lehrpersonen durchge-
führte Unterricht entspricht den Anforderungen dieser anspruchsvollsten 
Kooperationsform (Bauer 2008, 851). Gemeinsam geführter Unterricht ist 
Voraussetzung, nicht aber Garantie für diese kokonstruktive Kooperations-
form. Diese drei kokonstruktiven Formen sind in Abhängigkeit von Aufga-
ben anzutreffen und zeigen, dass kokonstruktive Kooperation innerhalb von 
Kollegien sowohl in strukturell vorgegeben Gruppierungen wie auch in frei-
willig gebildeten entstehen kann. 
Terhart und Klieme (2006, 163) monieren, dass anspruchsvolle Koopera-
tionsformen bei Lehrpersonen selten zu finden sind. Es stellt sich somit die 
Frage nach kooperationsfördernden Bedingungen sowohl auf individueller 
Ebene der Lehrpersonen (siehe Kapitel 4.2 und 4.3) als auch auf der kollekti-
ven des Kollegiums (siehe Kapitel 4.4 und 4.5). Dabei wird der nach fünf 
Formen differenzierte Kooperationsbegriff dieser Studie verwendet. 
4.2 Einstellungen zu spezifischen Formen der Kooperation 
Einstellungen und Überzeugungen gestalten als Filter der Wahrnehmung und 
Deutung die Bewältigung von Anforderungen mit. Demzufolge haben sie 
Einfluss auf den Vollzug von Handlungen. Die in Tabelle 2 dargestellten 
Korrelationskoeffizienten belegen, dass die Einstellung, eine spezifische 
kooperative Tätigkeit sei hilfreich, eine günstige Voraussetzung für deren 
Umsetzung darstellt. 
In allen Kooperationsformen zeigen sich statistisch bedeutsame Zusammen-
hänge mittlerer Stärke zwischen der gleichzeitig (beide t1) erhobenen spezifi-
schen Einstellung und der Umsetzung der entsprechenden Kooperationsform. 
Einzig im Austausch liegen schwächere Zusammenhänge vor. Je stärker die 
Einstellung ausgeprägt ist, desto eher wird in der entsprechenden Form ko-
operiert, wobei sich nach den verschiedenen Formen differenzierte Ergebnis-
se zeigen. Die Korrelationen klären jedoch lediglich einen Anteil von rund 
25% (Varianz ergibt sich aus dem quadrierten Korrelationskoeffizienten) – 
daher muss angenommen werden, dass weitere Ressourcen zur Häufigkeit 
der Umsetzung beitragen. 
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Tab. 2: Zusammenhänge zwischen kooperationsspezifischer Einstellung und 
Umsetzung bei gleichzeitiger (t1) oder längsschnittlicher (t2) Erfas-
sung 
 
 Häufigkeit umgesetzter Kooperation 
 t1 t2 
Austausch hilfreich (t1) .36** .08 
Arbeitsteilung hilfreich (t1) .51** .31* 
Gemeinsame Planung hilfreich (t1) .50** .41** 
Diskussion pädagogischer Fragen hilfreich (t1) .53** .17 
Gemeinsame Unterrichtsverantwortung hilfreich (t1) .59** .35* 
Anmerkung: Signifikanzniveau der Wahrscheinlichkeit: *= 95%, **= 99%, ***=99.9% 
Werden mittelfristige Auswirkungen (t1 auf t2) der entsprechenden Einstel-
lungen geprüft, so zeigen sich unterschiedliche Werte: Positive Einstellungen 
zur Arbeitsteilung, zur gemeinsamen Planung wie auch zu gemeinsam ge-
führtem Unterricht fördern die Häufigkeit ihrer Umsetzung. Positive Einstel-
lungen zum Austausch wie auch zur Diskussion pädagogischer Fragen zeigen 
keine mittelfristige Auswirkung auf die Häufigkeit ihrer Umsetzung. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass kooperationsförderliche Einstel-
lungen günstige Voraussetzungen dazu darstellen, dass in der entsprechenden 
Form auch tatsächlich kooperiert wird, insbesondere bei gleichzeitiger Erfas-
sung. Die schwächeren Zusammenhänge mittelfristiger Wirkungen weisen 
darauf hin, dass die Reichweite zielerhaltender Einstellungen durchaus vor-
handen ist, durch weitere mitwirkende Faktoren aber abgeschwächt werden 
kann. 
4.3 Individuelle Merkmale als Bedingungen für Kooperation 
In die Prüfung möglicher Beiträge individueller Ressourcen für kooperative 
Tätigkeiten werden Berufsmotive, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und 
subjektiv wahrgenommene Belastungen einbezogen. Die im Längsschnitt 
geprüften Zusammenhänge werden in Tabelle 3 dargestellt. 
Hohe Ausprägungen der Berufsmotive, durch den Beruf herausgefordert zu 
werden und den Beruf mit Gestaltungsspielraum ausüben zu können, wirken 
sich positiv auf die Häufigkeit von Austausch aus. Je wichtiger es Lehrperso-
nen ist, durch den Beruf herausgefordert zu werden und diesen mit Gestal-
tungsfreiraum auszuüben, desto häufiger tauschen sie Materialien und Ideen 
aus. Das Motiv der sozialen Einbindung in eine Gemeinschaft Professioneller 
trägt zur Häufigkeit der Kooperation in gemeinsamer Planung wie auch in 
Diskussionen pädagogischer Fragen bei. Je stärker sich Lehrpersonen durch 
den Beruf herausfordern lassen wollen, desto häufiger kooperieren sie in 
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gemeinsam getragener Unterrichtsverantwortung. Die Kooperationsform der 
Arbeitsteilung besteht unabhängig von der Ausprägung der Berufsmotive; sie 
wird demnach nicht durch Berufsmotive gestärkt. Diese Befunde belegen, 
dass spezifische Berufsmotive für die Kooperation in spezifischen Formen 
von Bedeutung sind. 
Tab. 3: Zusammenhänge zwischen individuellen Merkmalen der Lehrperso-
nen (t1) und der Häufigkeit umgesetzter Kooperation (t2) 
 
 Häufigkeit getätigter Kooperation t2 
Individuelle Merkmale der  
Lehrpersonen (t1) 
Aus-
tausch 
Arbeits-
teilung 
Gem. 
Planung 
Disk. päd. 
Fragen 
Gem. 
Unterr.-
verantw. 
Berufsmotive:      
Herausforderung .36** .15 .32* .37** .27* 
Bedeutsamkeit der Arbeit .19 .23 .21 .22 .25 
Gestaltungsfreiraum .33* .01 .08 .24 .01 
Einbindung in ein Kollegium .05 .05 .28* .27* .26 
Selbstwirksamkeit individuell .05 -.16 .05 .00 .04 
Belastung .01 .15 .14 .14 .24 
Erschöpfung -.10 .19 .00 -.04 .05 
Anmerkung: Signifikanzniveau der Wahrscheinlichkeit: *= 95%, **= 99%, ***=99.9% 
Selbstwirksamkeit, kognitives Belastungserleben und emotionale Erschöp-
fung zeigen keine bedeutsamen Auswirkungen auf die Häufigkeit von in 
Kooperation ausgeführten Tätigkeiten. Diese vorhandenen oder fehlenden 
Ressourcen tragen nicht zur Erklärung praktizierter Kooperation bei. Inwie-
fern auch kollektive Ressourcen von Kollegien das Maß getätigter Koopera-
tion mitbestimmen, wird im nächsten Schritt aufgezeigt. 
4.4  Qualitätsmerkmale von Kollegien als kollektive 
Ressourcen praktizierter Kooperation 
Hohe Einschätzungen der kollektiven Ressourcen des Kollegiums, die gemäß 
ihrer Qualitätsausprägungen als gute Schulen bezeichnet werden können (vgl. 
dazu Keller-Schneider/Albisser 2013), tragen zur Förderung der Häufigkeit 
von Kooperation bei (vgl. Tabelle 4).3 
Je höher die Ausprägungen der Qualitätsmerkmale von Kollegien als kollek-
tive Ressourcen eingeschätzt werden, desto häufiger kooperieren die Lehr-
                                                          
3  Durch die z-Standardisierung der Einschätzungen je Kollegium wurden kollegiumsspezi-
fische Differenzen kontrolliert, d.h. die geringen und statistisch nicht bedeutsamen Unter-
schiede zwischen den Kollegien werden auf 0 gesetzt. 
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personen insbesondere in der Form von Austausch und Diskussion pädagogi-
scher Fragen. Zur Steigerung der Häufigkeit von Arbeitsteilung, gemeinsa-
mer Planung und gemeinsam verantwortetem Unterrichten tragen spezifische 
Merkmale wie die Öffnung des eigenen Unterrichts, die Fokussierung auf das 
Lernen der Schüler/innen wie auch die Qualität der unterrichtsbezogenen 
Kooperation bei. Kollegien mit gut ausgeprägten Qualitätsmerkmalen als 
kollektive Ressourcen stellen günstige Bedingungen für eine kooperative 
Bewältigung der Berufsanforderungen dar, wobei nach Kooperationsformen 
differenziert sich unterschiedliche Ergebnisse zeigen. 
Tab. 4: Korrelative Zusammenhänge zwischen kollektiven Ressourcen des 
Kollegiums (t1) und Kooperation in unterschiedlichen Formen (t2) 
 
 Häufigkeit getätigter Kooperation (t2) 
Ausmaß der kollektiven Ressourcen 
des Kollegiums (t1) 
Austausch Arbeits-
teilung 
Gem. 
Planung 
päd. 
Diskuss. 
Unterr.-
verantw. 
Gemeinsame Ziele .48*** .04 0.132 .37** 0.09 
Reflexiver Dialog .38** 0.175 0.192 .373** 0.087 
Deprivatisierung von Unterricht .47*** .33* .34** .48*** .27* 
Lernen der Schüler/innen im Fokus .52*** .42** .42** .58*** .35** 
Kohäsion .52*** 0.09 0.086 .30* 0.1 
Konfliktbewältigung .45*** 0.26 0.204 .32* 0.15 
Kooperation allgemein .44*** .27* .31* .42** 0.15 
Unterrichtsbezogene Kooperation .47*** .45*** .63*** .45*** .44** 
Selbstwirksamkeit kollektiv .39** .03 .02 .23 .03 
Anmerkung: Signifikanzniveau der Wahrscheinlichkeit: *= 95%, **= 99%, ***=99.9% 
Ob und wie sich häufigere Kooperation auf die Qualitätsmerkmale von Kol-
legien als kollektive Ressourcen auswirken kann, wird im folgenden Kapitel 
dargelegt. 
4.5  Kooperation und die Bedeutung für die 
Qualitätsentwicklung von Kollegien 
Wie aus den Korrelationskoeffizienten in Tabelle 5 zu erkennen ist, stellen 
vier der fünf Kooperationsformen – nämlich alle mit Ausnahme des Austau-
sches – günstige Bedingungen zur Stärkung der kollektiven Ressourcen in 
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Kollegien dar. Je häufiger Lehrpersonen kooperieren, desto höher werden die 
Ausprägungen der Qualitätsmerkmale des Kollegiums eingeschätzt, insbe-
sondere die Qualität der unterrichtsbezogenen Kooperation. 
Es zeigen sich weitere je nach Kooperationsform unterschiedliche Werte, 
wobei insbesondere von der Diskussion pädagogischer Fragen und vom ge-
meinsamen Unterrichten positive Auswirkungen auf die Einschätzung der 
Qualitätsmerkmale des Kollegiums ausgehen. 
Tab. 5: Korrelative Zusammenhänge zwischen Häufigkeiten praktizierter 
Kooperation (t1) und Qualitätsmerkmalen der Kollegien (t2) 
 
 Qualitätsmerkmale des Kollegiums (t2) 
Häufigkeit 
getätigter 
Kooperation in 
unterschiedlichen 
Formen (t1) 
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Austausch .17 .23 .18 .19 .08 .12 .19 .12 
Arbeitsteilung .25* .17 .23 .23 .06 .05 .24 .46*** 
Gemeins. Planung .15 .21 .21 .23 .04 .04 .20 .53*** 
Diskuss. päd. Fragen .18 .31* .28* .32** .09 .10 .28* .42*** 
Unterr.-verantwortung .29* .27* .27* .33** .08 .20 .28* .41** 
Anmerkung: Signifikanzniveau der Wahrscheinlichkeit: *= 95%, **= 99%, ***=99.9% 
Zusammenfassend: Kollektive Ressourcen von Kollegien stellen günstige 
Bedingungen für eine häufige Kooperation von Lehrpersonen dar, d.h. je 
höher die kollektiven Ressourcen eingeschätzt werden, desto häufiger koope-
rieren die Lehrpersonen. Kooperation wiederum führt zur Stärkung der kol-
lektiven Ressourcen (Qualitätsmerkmale) im Kollegium. Kollektive Ressour-
cen von Kollegien können als Voraussetzung (Input) und als Folge (Output) 
von kooperativ bewältigten Anforderungen identifiziert werden. In der Be-
deutung der einzelnen kollektiven Ressourcen als Bedingung oder/und als 
Folge der Kooperation zeigen sich unterschiedliche Zusammenhangsstärken. 
Auf gemeinsame Ziele ausgerichtete Kooperation, in welcher die Koopera-
tionspartner/innen ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen, dass ein 
gemeinsames Problemlösen erfolgt, gründet auf gut ausgebildeten kollektiven 
Ressourcen. Häufig praktizierte Kooperation, nach Formen differenziert, 
führt wiederum zur Stärkung dieser Ressourcen – ein sich gegenseitig bedin-
gender Kreislauf zeichnet sich ab. 
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5 Zusammenfassung und Diskussion 
Wie Kooperation als Prozessmerkmal von Schulentwicklung einerseits durch 
Voraussetzungen gestärkt wird und andererseits zu einer Stärkung der Res-
sourcen führt, wird im folgenden Kapitel zusammengefasst. Die Befunde 
werden nun entlang der Fragestellungen diskutiert und in einer zusammen-
fassenden Gewichtung kommentiert. 
(1) Das im Rahmen von RUMBA entwickelte Instrument zur Erfassung von 
Kooperation in unterschiedlichen Differenzierungen brachte fünf Formen der 
Kooperation hervor, wobei sich drei Formen der Kokonstruktion identifizie-
ren ließen. Zusätzlich zu den Formen Austausch und Arbeitsteilung zeigt sich 
eine Dreiteilung der Kooperationsform Kokonstruktion, gemäß den von Little 
(1990) aufgezeigten Kategorien: gemeinsame Planung, Diskussion pädagogi-
scher Fragen und in gemeinsamer Verantwortung getragener Unterricht. 
Damit führen unsere Befunde zu einer Erweiterung und Spezifizierung der 
von Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006, 209ff.) im Rahmen der ChiK-
Studie mit Fachlehrpersonen (Chemie) entwickelten Kooperationsformen. Im 
Projekt RUMBA wurden alle Lehrpersonen von Gesamtkollegien ohne Fach-
gruppendifferenzierungen befragt (an den Primarschulen unterrichten die für 
mindestens sieben Fächer ausgebildeten Lehrpersonen mehrere Fächer; es 
existieren keine Fachgruppen), d.h. die Stichprobe umfasst Lehrpersonen, die 
in unterschiedlichen Fächern unterrichten, unterschiedliche Funktionen inne-
haben und Mitglied mehrerer Teilkollegien sind (Jahrgangsteam, pädagogi-
sche Teams, Schulhausteams, Qualitätsgruppen etc.). Sie sind somit nicht nur 
Mitglieder einer Teilgruppe, wie bspw. der Fachgruppe, sondern über mehre-
re Beziehungsnetze Teil mehrerer Teams innerhalb des Kollegiums. 
Die Befunde belegen, dass anspruchsvolle Kooperation von Lehrpersonen – 
im Sinne von Spiess (2004) – in unterschiedlichen Gruppierungen von Lehr-
personen erfolgt. Kooperation als Netzwerk der Professionalisierung inner-
halb einer Schule ist somit nicht auf strukturbedingte Gruppierungen be-
grenzt, sondern kann sich auch interessengeleitet und informell quer zu struk-
turellen Untergruppen bilden. 
(2) Einstellungen, wonach Kooperation als hilfreich erachtet wird, führen zu 
häufiger praktizierter Kooperation. Gleichzeitige Einwirkungen (gleichzeitig 
erfasst) wie auch mittelfristige Auswirkungen (längsschnittlich erfasst) konn-
ten identifiziert werden, wobei die gleichzeitig wirkenden stärker sind. Ein-
stellungen bezüglich als hilfreich erachteter spezifischer Kooperationsformen 
tragen zu deren häufigeren Praktizierung bei. Dass Einstellungen bedeutende 
Faktoren darstellen, konnte damit bestätigt werden. Entsprechende Einstel-
lungen gründen aber auch auf der gleichzeitigen Einschätzung der Koopera-
tionserfahrung, d.h. sie können nur zum Teil als überdauernde Einstellungen 
gedeutet werden. Aktuell als hilfreich erfahrene Kooperation trägt als kurz-
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fristig wirkende Einstellung ebenso zur Häufigkeit praktizierter Kooperation 
bei. Die Korrelationskoeffizienten weisen darauf hin, dass für die Entwick-
lung einer Kooperationskultur weitere Faktoren von Bedeutung sind. 
(3) Individuelle Merkmale der Lehrpersonen und insbesondere Relevanzein-
schätzungen von Anforderungen (Keller-Schneider 2010, 2011 und 2012) 
bestimmen die Bewältigung der Berufsanforderungen mit. Sie tragen gemäß 
der Kontrolltheorie von Heckhausen (Heckhausen/Schultz 1995) und der 
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) zur Zielverfolgung bei. 
Befunde zur Bedeutung von Berufsmotiven für die Häufigkeit praktizierter 
Kooperation im Kollegium zeigen, dass stark ausgeprägte Berufsmotive, 
insbesondere das Motiv, durch die Bewältigung vielfältiger Berufsanforde-
rungen herausgefordert zu werden, günstige Bedingungen für eine häufiger 
praktizierte Kooperation darstellen. Je stärker diese Berufsmotive ausgeprägt 
sind, desto häufiger kooperieren Lehrpersonen und desto häufiger kooperie-
ren sie in anspruchsvolleren Formen (vgl. dazu auch Keller-Schneider/Albis-
ser 2013). Von diesen Zusammenhängen ausgeschlossen ist die Form der 
Arbeitsteilung, deren Häufigkeit nicht durch Berufsmotive mitbestimmt wird. 
Kooperation im engeren Sinne (gemäß Spiess 2004), insbesondere ihre ko-
konstruktiven Formen, zielt somit nicht auf Entlastung (wie dies bei der Ar-
beitsteilung und dem Austausch überwiegend der Fall ist), sondern auf die 
Weiterentwicklung der eigenen Professionalität. Die Bewältigung von An-
forderungen führt zu neuen Erfahrungen und Kompetenzen, welche nachfol-
genden Anforderungen einen neuen Referenzrahmen geben und die Möglich-
keit einer kooperativen Bewältigung mit einbeziehen. Die Förderung von 
Kooperation muss demzufolge nach unterschiedlichen Formen differenziert 
betrachtet werden, wie dies auch Bauer (2008, 852) fordert; andernfalls wird 
man den spezifischen Implikationen und Potenzialen der kollegialen Kokon-
struktionsprozesse für die Professionalisierung wie auch für die Entwicklung 
der Einzelschule nicht gerecht. 
(4) Qualitätsmerkmale von Kollegien, die zur Stärkung der Schulqualität 
beitragen (Fend 1998; Bonsen et al. 2008), stellen kollektive Ressourcen für 
die Bewältigung von Anforderungen dar. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass sie als Ressourcen der Meso-Ebene des Systems Schule (Fend 
1998, 90ff.) günstige Voraussetzungen für die Kooperation von Lehrpersonen 
darstellen. Die ausgeführten Ergebnisse belegen, dass stark ausgebildete 
kollektive Ressourcen von Kollegien wie auch die einem Kollegium zuge-
schriebene kollektive Wirksamkeit günstige Bedingungen für eine kooperati-
ve Bewältigung von Berufsanforderungen darstellen. Stärker ausgeprägte 
Qualitätsmerkmale von Kollegien führen zur Steigerung der Häufigkeit prak-
tizierter Kooperation insbesondere in den Kooperationsformen Austausch 
und Diskussion pädagogischer Fragen. Weitere nach Kooperationsformen 
spezifizierte Zusammenhänge weisen auf die Notwendigkeit hin, den Koope-
rationsbegriff differenziert zu betrachten. 
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(5) Weitere Befunde belegen, dass häufiger ausgeübte und vor allem in an-
spruchsvolleren Formen ausgeführte Kooperation die als Ressource zur Ver-
fügung stehenden Qualitätsmerkmale eines Kollegiums fördert. Davon aus-
geschlossen sind Kohäsion und Konfliktbewältigung, die sich als von Koope-
ration unabhängige Qualitätsmerkmale erweisen. Wie die Ergebnisse zeigen, 
führt praktizierte Kooperation nicht nur zur Steigerung der Qualität unter-
richtsbezogener Kooperation, sondern auch zu einer Steigerung weiterer 
kollektiver Ressourcen, die Qualitätsmerkmale von Kollegien darstellen 
(Fend 1998; Scheerens et al. 2003; Bonsen et al. 2008). 
Als gut eingeschätzte Qualitätsmerkmale von Kollegien stellen wiederum 
günstige Bedingungen für eine häufiger ausgeübte Kooperation in anspruchs-
vollen Formen dar, wie unter (4) bereits erläutert wurde. Diese positiven 
Zusammenhänge weisen darauf hin, dass kollektive Ressourcen von ‚guten 
Kollegien’ nicht nur Bedingung für anspruchsvolle und häufiger praktizierte 
Kooperation darstellen, sondern auch als Folge getätigter Kooperation in 
anspruchsvollen Formen die Qualitätsentwicklung mitbestimmen (vgl. Mo-
dell Abb. 1). 
Damit kann die von Kelchtermans (2006) auf der Grundlage seiner Review 
von Studien zur Zusammenarbeit abgeleitete Folgerung bestätigt werden, 
dass sich die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und die Qualität der Bezie-
hungen unter den Akteuren gegenseitig bedingen. 
Je höher die Qualitätsmerkmale in Kollegien (kollektive Ressourcen) ausge-
bildet sind, desto häufiger wird kooperiert, auch wenn sich die Lehrpersonen 
eines Kollegiums als ‚Zwangsgemeinschaft’ gegenseitig nur bedingt aussu-
chen können (zur Kooperation in Zwangsgemeinschaften vgl. Idel/Ullrich in 
diesem Band). Häufig ausgeübte Kooperation, insbesondere in anspruchsvol-
len Formen, führt wiederum zur Stärkung der kollektiven Ressourcen von 
Kollegien. Austausch als wenig verbindlich neue Lösungswege suchende 
Kooperationsform genügt nicht, um kollektive Ressourcen im Sinne einer 
Qualitätssteigerung von Kollegien zu fördern. Die von Bauer (2008, 852) 
kritisierte eindimensionale Betrachtung von Kooperation (‚je mehr kooperiert 
wird, desto besser die Schule’) kann mit diesem Befund untermauert werden. 
Qualitätsentwicklung fordert Kooperation, in welcher in Kokonstruktion an 
der Optimierung der Schulkultur zu Gunsten des Lernens der Schüler/innen 
gearbeitet wird. 
Kooperationsförderliche Einstellungen (kooperative Tätigkeiten werden als 
hilfreich erachtet) und hohe Ausprägung von Berufsmotiven in spezifischen 
Konstellationen (vgl. Keller-Schneider/Albisser 2013), insbesondere das 
Motiv, durch vielfältige Anforderungen herausgefordert zu werden, tragen 
zur Steigerung der Qualität von Kollegien als Arbeitsgemeinschaften im 
Sinne von ‚Zwangsgemeinschaften’ bei. 
Als hoch eingeschätzte Qualitätsmerkmale von Kollegien wie auch spezifi-
sche individuelle Merkmale der Lehrpersonen stellen günstige Bedingungen 
für eine kooperative Bewältigung von Berufsanforderungen in anspruchsvol-
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len Kooperationsformen dar, welche gemäß Spiess (2004) gemeinsame Lö-
sungsfindungen erfordert. Kooperation, welche zur Weiterentwicklung indi-
vidueller Ressourcen führt, trägt wiederum zur Stärkung der kollektiven 
Ressourcen bei. Kollektive Ressourcen sind somit Bedingungen (Input) wie 
auch Folgen (Output) kooperativ bewältigter Anforderungen (Prozess). Diese 
Befundlage zeigt auf, dass Kooperation als Konzept empirisch belegt sehr 
verschiedene und unterschiedlich anspruchsvolle Formen umfasst. Der nach 
unterschiedlichen Graden gemeinsamer Ziele differenzierte Kooperationsbe-
griff führt zu empirisch belastbaren Modellen, um zu „Zusammenhänge(n) 
zwischen Kooperation und pädagogischer Qualität“ zu gelangen (Bauer 2008, 
853). 
Da eine die kollektiven Ressourcen stärkende Kooperation mit Veränderun-
gen der individuellen Ressourcen einher geht und von den psychologischen 
individuellen Ressourcen der Kooperations- und Veränderungsbereitschaft 
der Akteure abhängt, kann kokonstruktive Kooperation gefördert, nicht aber 
arbeitsorganisatorisch verordnet werden. Strukturelle Möglichkeiten wie 
Teamarbeitszeiten und Konferenzen stellen den äußern Rahmen der Koopera-
tion als Gelegenheitsstruktur sicher – wofür diese genutzt wird bleibt dabei 
offen. Strukturelle Bedingungen stellen den äußeren Rahmen sicher, genügen 
aber nicht, um Lösungsfindungen sicher zu stellen, die über das Potential des 
Einzelnen hinaus gehen und damit zur Weiterentwicklung der Beteiligten 
beitragen. 
Die Befunde geben Auskunft darüber, wie Kooperation als Merkmal von 
Gruppen wahrgenommen und praktiziert wird. Wie sich diese Befunde in 
Einzelfällen zeigen, muss in qualitativen Fallstudien präzisiert werden. 
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